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INTRODUCCIÓN
En el año 2003, se estimaba que había 3
millones de alumnos de educación a dis-
tancia en la Commonwealth anglófona.
Actualmente este número casi se ha tri-
plicado.1 Aunque la educación a distan-
cia existe desde hace más de ciento cin-
cuenta años, ha sido en los últimos
cuarenta años cuando ha experimen-
tado un crecimiento extraordinario. Ini-
cialmente la educación a distancia se im-
partía a los niños que vivían en lugares
remotos sin acceso a las escuelas y a los
estudiantes adultos que habían perdido
la oportunidad de cursar estudios supe-
riores por una u otra razón. Hoy en día
la educación a distancia se presenta
como una herramienta efectiva y renta-
ble, capaz de proporcionar educación y
formación en todos los niveles y en dis-
tintas disciplinas y profesiones. El des-
arrollo de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC) ha
permitido a la pedagogía utilizarlas de
forma efectiva para ofrecer opciones de
aprendizaje flexibles e ilimitadas a diver-
sos grupos de alumnos. Durante todo
este proceso, la educación a distancia ha
surgido como una herramienta efectiva
no sólo para la educación sino para el
desarrollo en general. 
En 1988, existían diez universidades
abiertas en la Commonwealth angló-
fona, tres de las cuales estaban en Ca-
nadá. Actualmente existen veintitrés,
pero en Canadá permanece solamente
una, ya que dos de las tres universida-
des dedicadas a la educación a distancia
se unieron a otras instituciones conven-
cionales en el año 2005. El 81 % de las
instituciones de aprendizaje presencial
en América del Norte ofrecen también
opciones de aprendizaje semipresen-
cial,2 por lo que queda claro que la edu-
cación a distancia y la presencial cada
día van teniendo más puntos en co-
mún. Mientras éste puede ser el caso
en el norte desarrollado, la educación
abierta y a distancia tradicional, tal
como se conoce en las universidades
dedicadas a la educación a distancia,
está avanzando a pasos agigantados en
los países en vías de desarrollo, que si-
guen teniendo una tasa de participa-
ción por edades (TPE) en la educación
superior inferior al 10 % (7 % en el sur
de Asia y 4 % en el África Subsaha-
riana).3 Para lograr una TPE de entre un
40 % y un 50 % y así poder equipa-
rarse al mundo desarrollado, los medios
convencionales no serán suficientes y la
educación a distancia se convertirá,
cada vez más, en la opción preferida
por los gobiernos que buscan poder dar
respuesta tanto a los adultos como al
creciente número de jóvenes. En la India
más del 54 % de la población es menor
de veinticinco años y en Zambia más del
50 % está en ese grupo de edad.4 Para
brindar el acceso a la educación supe-
rior a un mayor número de personas, se
están estableciendo nuevas universida-
des abiertas en todos los países en vías
de desarrollo. En África, existía sola-
mente una universidad abierta en 1988;
hoy en día hay cuatro. En la India, con-
taban sólo con cuatro universidades
abiertas en 1988; hoy ¡ya hay trece! De
hecho, el gobierno de la India prevé
que para 2010, el 40 % de todos los es-
tudiantes de educación superior estudie
a distancia.
CONTEXTO Y SITUACIÓN
De acuerdo con el escenario anterior, la
educación a distancia continuará cre-
ciendo rápidamente en todo el mundo,
pero sobre todo en los países en vías de
desarrollo. ¿Qué consecuencias tendrá
esto para la garantía de la calidad (GC)
y la acreditación? Tomemos el caso de
la India, donde gracias al marco de una
política que permite la educación a dis-
tancia (EAD), han surgido trece universi-
dades abiertas y alrededor de 106 insti-
tuciones de doble modalidad. Al mismo
tiempo que el Consejo Nacional de Eva-
luación y Acreditación (NAAC) evalúa y
acredita a todo el sector de la educa-
ción superior en el país (alrededor de
360 universidades y 14.000 escuelas
universitarias), se ha establecido el Con-
sejo de Educación a Distancia (DEC)
para supervisar la evaluación y acredita-
ción del sistema de educación a distan-
cia en el país. ¿Por qué es necesario?
Además de los asuntos analizados,
los consiguientes preceptos seguidos y
las estrategias adoptadas para garanti-
zar la calidad en todas las operativas de
EAD desde los años setenta hasta el ini-
cio de los años noventa, ahora están
surgiendo nuevos imperativos que ha-
cen necesario que las instituciones y los
países por sí solos, al igual que las re-
giones en su conjunto y de forma glo-
bal, establezcan mecanismos innovado-
res para garantizar la calidad. Algunas
de las razones por las que se requieren
estos mecanismos son:
1. Como consecuencia de los recientes
cambios sociopolíticos (democratiza-
ción en casi todo el mundo, el reco-
nocimiento de la educación como
un derecho humano, la globaliza-
ción del comercio y los servicios,
etc.), la demanda para ampliar el
abanico de ofertas se está elevando
exponencialmente, y con ello se in-
crementa la flexibilidad y se extiende
la influencia de las instituciones
hasta los marginados y desposeídos.
Al enfrentarse a esta demanda den-
tro del contexto de unos fondos li-
mitados y una competencia cada vez
mayor, ningún estado o institución
puede permitirse el lujo de ignorar la
calidad de la educación que ofrece.
2. El incremento de la demanda de
programas y cursos de formación
que satisfagan las necesidades del
mercado de trabajo, la diversidad de
la fuerza laboral, las crecientes aspi-
raciones de las generaciones más jó-
venes y del estudiante de nueva in-
corporaciónv hacen necesaria una
oferta de una calidad que sea, a la
vez, socialmente relevante, educati-
vamente sólida y orientada al de-
sarrollo.
3. Debido a las conocidas limitaciones
de recursos (humanos, tecnológicos
y financieros) que circunscriben a
los sistemas de EAD, particular-
mente en los países en vías de des-
arrollo, es normal que sus operati-
vas se miren con recelo. En aquellos
casos en que la credibilidad acadé-
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mica de la EAD está en juego, cada
institución o iniciativa de EAD no
sólo debe garantizar la calidad de
sus programas, sino demostrar que
está trabajando en ello.
4. El peso de la tradición (la mentali-
dad académica, la dirección finan-
ciera, los servicios a los estudiantes
y la distribución de la educación) es,
además, otro de los problemas con
que los países en vías de desarrollo
deben enfrentarse. Establecer total
o parcialmente un nuevo sistema
educativo que sea socialmente re-
ceptivo no es factible, a menos que
los objetivos institucionales, la legis-
lación, la infraestructura, los recur-
sos y las prácticas se revisen y modi-
fiquen teniendo la calidad como el
atributo común que sustente cada
uno de los niveles.
5. La necesidad de aplicar las TIC se
considera ahora un imperativo en
todo el mundo, teniendo en cuenta
los temas del acceso, la equidad y los
rápidos cambios socioeconómicos. El
éxito de estas aplicaciones depende
de la calidad de la política en cues-
tión, las infraestructuras, los recursos
humanos y el ambiente en general.
Ninguna institución puede permitirse
ignorar estos prerrequisitos de cali-
dad para aplicar con éxito las TIC, así
como garantizar su sostenibilidad.
6. Más aún, las TIC ayudan a promo-
ver hoy más que nunca la educación
y la formación transfronteriza y
transmodal junto con la prolifera-
ción y diversificación de las institu-
ciones que las ofrecen. Esta situa-
ción sitúa en niveles de riesgo a las
instituciones de los países en vías de
desarrollo, si no mejoran considera-
blemente y en poco tiempo la cali-
dad de sus operativas, servicios y
productos, que deberán conten-
tarse con proporcionar una educa-
ción de calidad inferior en sus insti-
tuciones o de lo contrario éstas
desaparecerán. Actualmente en los
países en vías en desarrollo, la cali-
dad se ha convertido, obvia y justifi-
cadamente, en uno de los asuntos
de mayor relevancia.
7. Los nuevos estudiantes y los «naci-
dos en la era digital», mediante el
uso de distintas aplicaciones de las
TIC dentro de un paradigma educa-
tivo conectivista,6 están transfor-
mando las interrelaciones didácti-
cas, en parte al trasladar el esfuerzo
de aprender hacia ellos mismos y en
parte al hallar vías para atender
nuevos hábitos y estrategias de
aprendizaje individual. Esta situa-
ción revela otro aspecto relacionado
con la calidad en el proceso de en-
señar y aprender: tienen que existir
definiciones para orientar a los estu-
diantes, los profesores, los formado-
res y los administradores sobre
cómo enfocar el nuevo paradigma
de manera efectiva. 
ESTRATEGIAS Y RESULTADOS
A pesar de todas las razones anteriores
que son comunes a las diferentes insti-
tuciones y países, éstos perciben y en-
focan los temas de la calidad de forma
diferente, siguiendo alguno de los mu-
chos enfoques disponibles: el enfoque
Baldrige,7 el enfoque de Kaplan y Nor-
ton,8 el enfoque Barnett,9 el enfoque
de la gestión de la calidad total o ISO
9000:2000,10 entre otros. Aunque es-
tos enfoques se desarrollaron inicial-
mente para el sector empresarial, se
han modificado sucesivamente para
aplicarlos tanto en las instituciones
educativas como en las gestiones que
incluyen operativas de educación a dis-
tancia. En cuanto a las prácticas lleva-
das a cabo en países específicos, las
más notables son las desarrolladas en
Australia, Reino Unido y EE.UU.
PRÁCTICAS DE PAÍSES ESPECÍFICOS
• La Agencia de Calidad de las Universi-
dades Australianas (AUQA), estable-
cida en 2000, promueve la calidad en
la educación superior, incluyendo la
educación a distancia.11 La AUQA no
impone un código de buenas prácti-
cas en las instituciones australianas,
ya que se supone que éstas tendrán
sus propios sistemas de garantía de la
calidad. En vez de esto, la Agencia
efectúa auditorías de los sistemas de
garantía de la calidad a solicitud de la
institución e identifica «prácticas re-
comendadas», así como las «áreas
para mejorar» en la institución en
cuestión. La respuesta institucional y
el seguimiento del informe de la audi-
toría dependen directamente de la fi-
nanciación del gobierno central, el
gobierno estatal y/o los gobiernos te-
rritoriales o intermedios.
• La Agencia de Garantía de la Calidad
para la Educación Superior (QAAHE)
se constituyó en el Reino Unido en
1997.12 La Agencia ha desarrollado un
código de buenas prácticas que enu-
mera los principios en relación con
diez temas, que incluyen las activida-
des de colaboración, las disposiciones
para los estudiantes de diferentes ca-
pacidades, las evaluaciones a estu-
diantes, etc., y las directivas para se-
guir estos principios. Las instituciones,
incluidas aquellas que ofrecen educa-
ción a distancia, deben presentar in-
formes de autoevaluación que expli-
quen cómo aplican dichos principios.
La QAAHE revisa el contenido de los
informes presentados por las institu-
ciones, lleva a cabo auditorías a las ins-
tituciones implicadas y califica su eva-
luación en términos de «amplia
confianza», «confianza limitada» o
«ninguna confianza» en el funciona-
miento de las instituciones auditadas.
Como el financiamiento estatal que se
otorga a las instituciones de educación
superior está relacionado con su fun-
cionamiento en el Reino Unido, la eva-
luación del QAAHE no sólo salva-
guarda las normas educativas en el
país, sino que también asegura al con-
tribuyente la mejora continua de la ca-
lidad en el proceso educativo. 
• EE.UU. estableció el Consejo de
Acreditación de la Educación Supe-
rior (CHEA) en 1997 con el objetivo
de otorgar un reconocimiento a las
agencias de acreditación,13 que es-
tán sujetas a revisiones periódicas
para la continuidad, o el cese, de ese
reconocimiento. Cada agencia de
acreditación que ha sido reconocida
como tal tiene sus propios criterios, y
las instituciones que buscan la acre-
ditación los utilizan para preparar sus
propios informes de autoevaluación.
La agencia de acreditación involu-
crada organiza una revisión paritaria
de dichos informes y también efec-
túa visitas al lugar para comprobar el
contenido de los mismos. Las conclu-
siones del equipo visitador determi-
narán si se otorga la acreditación o
se rechaza su concesión. Si es otor-
gada, la acreditación debe renovarse
periódicamente. 
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Como las operativas de EAD han co-
menzado a contribuir de forma signifi-
cativa a la educación transfronteriza,
un paso lógico en el futuro será la cre-
ación de cuerpos de acreditación regio-
nal e internacional.
PRÁCTICAS DE REGIONES ESPECÍFICAS
• Las agencias de garantía de la calidad
en la región de Asia y el Pacífico tie-
nen el apoyo de una red internacional
de agencias denominada Red de Cali-
dad en Asia-Pacífico (APQN).14 Esta-
blecida en Hong Kong en el año
2003, dicha red contribuye a la coo-
peración entre las agencias de garan-
tía de la calidad (GC) de la región. El
mandato de la APQN es multidimen-
sional: ayuda a las agencias de GC
existentes a mejorar sus normas ope-
rativas a través del proceso de re-
forma y reestructuración pero, ade-
más, forma al personal pertinente
que trabaja en ellas en la región, así
como a los formadores de este perso-
nal, para garantizar su desarrollo.
También apoya el establecimiento de
agencias de GC en aquellos países
que todavía no las tienen. 
• La Red Europea para la Garantía de la
Calidad en Educación Superior
(ENQA) se creó en el año 2000, y en
el 2004 pasó a denominarse Asocia-
ción Europea de Garantía de la Cali-
dad en Educación Superior. Su obje-
tivo es disminuir las diferencias entre
los criterios de GC y las prácticas que
llevan a cabo las distintas agencias de
GC que operan en Europa. Ha publi-
cado el documento Normas y directi-
vas para la garantía de la calidad en la
educación superior europea,15 que di-
seña las normas y procedimientos
para la evaluación interna y externa
de la institución, así como las que de-
ben seguir las agencias de GC que
operan dentro de la región. Estas nor-
mas y procedimientos son indicativos,
sin tienen carácter obligatorio, ya que
su propósito es unificar los criterios
utilizados comúnmente por las agen-
cias de GC para facilitar la movilidad
estudiantil y la convalidación de títu-
los en toda la región. En lo que res-
pecta a la evaluación externa, la Aso-
ciación promueve la utilización de
sistemas institucionales de garantía
de la calidad y le concede un gran
peso a la atención ofrecida a las nece-
sidades del alumno y a la autonomía
institucional.
En un nivel superior que el de los
cuerpos regionales de GC, vale la pena
mencionar a la Red Internacional de
Agencias de Garantía de la Calidad en
Educación Superior (INQAAHE).16 Esta-
blecida en 1991, las directrices de la
Red incluyen apoyos para crear agen-
cias de GC dondequiera que sean ne-
cesarias, así como promover la colabo-
ración entre las instituciones y agencias
para la movilidad estudiantil y la trans-
ferencia de los créditos entre las institu-
ciones y regiones. También promueve
la investigación en los procedimientos
de los sistemas de GC, apoya las bue-
nas prácticas en las operativas de GC y
ayuda a compartir la información rela-
cionada con normas institucionales y
regionales entre países y regiones. Las
Directivas de buenas prácticas de la IN-
QAAHE del año 2005 ofrecen reco-
mendaciones a las agencias de GC
acerca de cómo garantizar la calidad en
la educación y/o formación atendiendo
la diversidad nacional y/o regional y la
especificidad sociopolítica.
Los casos anteriores esbozan amplia-
mente el proceso y el significado de la
acreditación en la EAD. En todos los ca-
sos, el quid del proceso radica en la
combinación de la evaluación interna y
externa. No debe sorprendernos, por
tanto, que una cultura de la calidad en
la EAD se defina en los términos de esa
combinación. «Una cultura de la cali-
dad se puede definir como una cultura
institucional que promueve la introduc-
ción de un sistema interno de GC, va-
lora la capacidad creadora para ejecu-
tar planes de GC, enfatiza el vínculo
entre el sistema interno de GC y la ren-
dición de cuentas al público en los ám-
bitos nacional e internacional, y se cen-
tra más en el aprendizaje que en la
enseñanza.»17 La dificultad, sin em-
bargo, radica en el hecho de que un
sistema de GC, que es impulsado por
una combinación de procesos de eva-
luación internos y externos, no sólo re-
quiere mucho tiempo y dinero, sino
que es más un mecanismo que una cul-
tura. Aparentemente, este mecanismo
está ganando cada vez más terreno, ya
que promete ser objetivo en la evalua-
ción, ayuda a comparar estándares en-
tre instituciones y países, facilita la
toma de decisiones a las agencias fi-
nanciadoras y, por supuesto, salva-
guarda los estándares de la EAD. 
La acreditación, o el proceso de acre-
ditación, no se debe confundir con una
cultura de calidad en la EAD. Si se hace,
se estarían obviando los sinceros esfuer-
zos que están realizando muchas institu-
ciones en los países en vías de desarrollo
y se pondría en peligro, involuntaria-
mente, el movimiento por la calidad. Es
un hecho amargo que muchos países de
la Commonwealth anglófona no pue-
dan acometer el sistema de acreditación
(como se ha esbozado anteriormente) ni
económica ni temporalmente. Para lu-
char contra siglos de privación educativa
y para lograr un crecimiento económico
más rápido y sostenido, estos países ne-
cesitan mejorar sus indicadores de alfa-
betización por un lado y la TPE en la
educación superior por el otro. Para
ellos, la asignación de fondos para los
sistemas de acreditación que incluyen
evaluación interna y externa, no es una
prioridad ni una posibilidad, al menos en
un futuro cercano. De acuerdo con esto,
aunque existen varias agencias de acre-
ditación en países como la India que tie-
nen enormes sistemas de educación su-
perior, hay otros países, como el caso de
Sri Lanka, que tiene un grupo de trabajo
establecido por la Comisión de Subven-
ciones Universitarias para asesorar en los
temas relacionados con la calidad.
¿Cómo se puede asegurar entonces que
la calidad de la educación que se brinda
es comparable con la mejor del mundo?
¿Cómo se pueden mantener los están-
dares? ¿Existen otras opciones que no
sean los mecanismos externos formales
para garantizar la calidad? 
Tales opciones se pueden ver clara-
mente en los esfuerzos realizados por
muchos países en vías de desarrollo
para ofrecer la mejor educación y/o for-
mación posible a sus ciudadanos y/o
estudiantes. Esta situación separa los
esfuerzos de garantía de la calidad de
los dirigidos a los mecanismos de acre-
ditación y destaca también los esfuer-
zos de las instituciones de forma indivi-
dual al desarrollar una cultura de
calidad. Veamos algunos casos muy
ilustrativos de un grupo de países de la
Commonwealth.18
157EDUCACIÓN SUPERIOR TRANSFRONTERIZA: PROBLEMAS E IMPLICACIONES REFERENTES A LA GARANTÍA DE CALIDAD...
La Escuela Universitaria de Aprendi-
zaje a Distancia y Flexible de Bostwana
(BOCODOL) surgió de una legislación
permisiva de 1993 que se proponía ac-
tualizar la visión de crecimiento y des-
arrollo de un estado joven con escasa fi-
nanciación. Establecida por un gobierno
receptivo determinado a reestructurar el
ambiente educativo y los servicios del
país, la BOCODOL adoptó unos proce-
sos democráticos descentralizados y glo-
bales. Continuamente la BOCODOL fue
creando entre los académicos y los ad-
ministradores confianza y reconoci-
miento para la EAD, proporcionó mate-
riales de estudio de calidad y servicios de
apoyo, convirtió a los que se oponían a
la EAD en sus defensores y logró esta-
blecer una cultura en la que la preocu-
pación por la calidad dominaba todas
las operativas. Sin ningún modelo a se-
guir, la Escuela Universitaria ha ido
aprendiendo sobre la marcha y se ha
convertido en un ejemplo de la provisión
de educación de calidad en el país. 
En la Universidad de Kyambogo, en
Uganda, existe un programa de forma-
ción para profesores de EAD que lucha
por la calidad en un medio caracteri-
zado por la escasez de fondos, la falta
de los recursos humanos necesarios y la
ausencia de infraestructuras. Ellos no
han seguido los postulados de la eva-
luación interna y/o externa, sino que
ven la calidad en los intercambios edu-
cativos en términos de los cuidados
que la institución en cuestión le brinda
a los estudiantes. Para ellos, la cultura
de la calidad es una función de actitud
y de valores. Ellos aseguran la calidad
de la formación que ofrecen garanti-
zando, en primer lugar, la calidad del
material de estudio y a continuación le
dan un valor añadido al brindarle al
alumnado un apoyo de carácter íntimo
y no comercial, que satisface enorme-
mente al alumnado que vive en lugares
remotos y en condiciones de pobreza. 
Otro caso es de la Universidad
Abierta Nacional Indira Ghandi, en
Nueva Delhi, que pertenece a un pro-
grama de enseñanza no formal dise-
ñado para formar a los miembros elec-
tos del autogobierno local (que en un
porcentaje importante son analfabetos
o están recién alfabetizados) en los
conceptos básicos del autogobierno. A
partir de una planificación muy cuida-
dosa, el equipo del proyecto analiza las
necesidades, identifica los componen-
tes estructurales más importantes del
programa, diseña una combinación de
medios apropiada y desarrolla una es-
trategia de evaluación adecuada. Al
mismo tiempo, se forma a los autores
de los materiales de estudio, a los for-
madores, a los consejeros y al personal
de apoyo para garantizar una imple-
mentación efectiva. El programa en
cuestión se dirige a una extensa clien-
tela (decenas de millares), dirige y des-
arrolla las diversos tipos de personas
matriculadas (desde analfabetos hasta
graduados, por ejemplo), gestiona los
complejos contenidos y las habilidades
y, a la vez, se costea a sí mismo. Estos
logros constituyen los criterios que han
remarcado su calidad. El programa ha
sido elogiado internacionalmente.
LECCIONES APRENDIDAS
En la Commonwealth anglófona, hemos
recorrido un largo camino abordando
los temas de garantía de la calidad y la
acreditación en las operativas de EAD.
En los años setenta, la calidad de las ac-
tividades y productos de EAD se analiza-
ban en función de la paridad que po-
dían lograr en relación con los sistemas
de enseñanza presencial. Los años
ochenta vieron un giro gradual pero de-
finitivo, con el que los aspectos intrínse-
cos de la EAD se convirtieron en los pa-
rámetros legítimos para medir la calidad
de las operaciones de EAD. Sin em-
bargo, en los años noventa, cuando la
financiación se condicionó a la acredita-
ción, le ocurrió lo mismo a los procedi-
mientos de garantía de la calidad y, en
muchos casos, tanto la educación pre-
sencial convencional como la EAD fue-
ron puestas bajo el mismo conjunto de
la calidad y acreditación, ya que se reco-
nocía ampliamente el hecho de que en
el caso de la EAD el contexto local era
muy importante a la hora de definir e
impulsar sus prácticas de garantía de la
calidad y mecanismos de acreditación.
La década actual presenta una visión
más completa en cuanto que: i) se es
consciente de que la preocupación por
la calidad en la EAD no se limita a la
educación superior, sino que también es
importante en la educación primaria, se-
cundaria, profesional y no formal; ii)
aunque se reconoce la importancia del
contexto local en el desarrollo y creci-
miento de los sistemas de calidad de la
EAD, también se destaca la importancia
de que coincidan los procesos de garan-
tía de la calidad y los mecanismos de
acreditación en vista de la normalización
de la educación transfronteriza; iii) aun-
que los mecanismos de evaluación ex-
terna pueden desempeñar un papel en
la acreditación de programas y/o institu-
ciones, no parece que se necesiten im-
periosamente para la garantía de la cali-
dad en la EAD, ya que no hay dos
instituciones que puedan permitirse el
lujo de entender (ni lograr) la calidad de
la misma manera. Una cultura (de cali-
dad, o de lo que sea, en realidad) no
puede ser una función de mecanismos,
sino que debe tener un crecimiento or-
gánico y no estético, caracterizado por
su espontaneidad. En el prefacio de un
reciente estudio COL sobre la calidad en
la EAD, sir John Daniel decía que «aun-
que los años noventa fueron vistos
como una década en la que el interés
por la calidad dominaba las discusiones
sobre la educación a distancia, debido al
enorme crecimiento de la educación a
distancia (nacional y transfronteriza) por
toda la Commonwealth anglófona y el
mundo, la calidad es hoy más impor-
tante que nunca… Es el momento para
que las instituciones de EAD avancen
más allá de los procesos formales de ga-
rantía de la calidad hacia una cultura de
calidad».19 El estudio sugiere que la
base de una cultura de calidad en EAD
no se debe apoyar en los mecanismos
externos, sino en sus tres dimensiones
fundamentales:
La dimensión nuclear se refiere a
aquellos aspectos esenciales de la EAD
que aparecen en el núcleo de la garan-
tía de la calidad sin tomar en cuenta el
contexto o la generación de la EAD so-
metidos a análisis. Los factores son ma-
teriales de estudio, diseño de la ense-
ñanza, gestiones pedagógicas, servicios
de apoyo al estudiante, evaluación del
estudiante e investigación sistémica,
todos ellos enfocados al estudiante.
La dimensión sistémica se refiere a los
factores que comprenden el sistema de
EAD: una clara política estatal para la in-
troducción y adhesión a regímenes de
garantía de la calidad y su, promoción;
un liderazgo institucional responsable del
compromiso institucional, la calidad del
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personal, los productos, procesos y servi-
cios; una dirección innovadora que de-
fienda la innovación, busque los elemen-
tos defectuosos y no vacile en eliminarlos,
y que sea a la vez pragmática y de princi-
pios; unos planes a corto y largo plazo
apoyados por una investigación sistémica
y de campo y estrategias de ejecución
meticulosas, y un acuerdo participativo
interno para conducir y mantener el pro-
ceso de garantía de la calidad.
La dimensión del recurso se refiere a
factores tales como la destreza o habili-
dad técnica y académica, los recursos
para el aprendizaje, la infraestructura, las
tecnologías y las redes institucionales,
incluyendo las aplicaciones de las TIC.
Los dos grandes enfoques, uno carac-
terizado por la combinación de evalua-
ciones internas y externas que conducen
a la acreditación a través de un gran vo-
lumen de recursos y otro que se mani-
fiesta en los esfuerzos específicos de las
instituciones y/o programas realizados
con muy pocos recursos, deben conti-
nuar avanzando en paralelo hasta que
desaparezca la diferencia entre los paí-
ses desarrollados y los que están en vías
de desarrollo. Afortunadamente, la pro-
mesa de las actuales aplicaciones de las
TIC es un buen augurio para el futuro.
Una encuesta realizada en 2004 por el
Observatorio de la Educación Superior
Sin Fronteras mostró que de las 122 uni-
versidades encuestadas en toda la Com-
monwealth anglófona, el 79 % de ellas
tenía ya una estrategia para el aprendi-
zaje en línea (46 %) o la estaba desarro-
llando (33 %).xx Sin embargo, es impor-
tante señalar que la mayor parte de
estas instituciones estaban introdu-
ciendo recursos en línea para mejorar el
aprendizaje en el propio campus y sólo
el 10 % lo estaban haciendo específica-
mente para la educación a distancia. Lo
que parecen prometer las tendencias ac-
tuales es proporcionar TIC intuitivas y de
bajo coste, una convergencia gradual de
los sistemas presenciales y de EAD, así
como una importante y amplia utiliza-
ción de la educación virtual en un futuro
no muy lejano. Mientras tanto, hay retos
a los que debemos enfrentarnos.
RETOS INMEDIATOS
Primero, las instituciones deberían
crear una cultura de la calidad en sus
propios términos.
Segundo, se deberían establecer
unos mecanismos nacionales de regu-
lación adecuados que aseguren que los
proveedores de la EAD transfronteriza
cumplan con los criterios de calidad y
ofrezcan los mismos servicios que están
disponibles en sus propios países a los
estudiantes de EAD.
Tercero, el rápido incremento del
sector privado con ánimo de lucro debe
ubicarse también dentro del esquema
de la calidad, aunque la oferta privada
dentro del país más bien estará dirigida
a la educación presencial.
Cuarto, se deben crear los marcos
internacionales de convalidación de tí-
tulos para promover la movilidad estu-
diantil. Dentro de ese esquema sería
fundamental considerar la educación a
distancia de forma similar.
Finalmente, los nuevos desarrollos
harán que sea necesario prestar gran
atención a la garantía de la calidad en
la educación virtual.
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